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1 NTRODUCCI();--'; 

Las denominadas tecnologías de la información y la comunicación 
(nc) tienen cada vez mayor presencia en los ámbitos cotidianos y 
productivos, no estando ajena la universidad; sea como acto deli­
berado, como imposición externa o como inercia social, varios han 
sido los esfuerzos para asimilar, introducir y adaptar dichas tecno­
logías no sólo en los métodos de enseñanza-aprendizaje sino tam­
bién en espacios donde la universidad tiene acentuadas otras de sus 
principales tareas. Este fenúmeno ha trastocado inclusive la forma 
de relacionarse entre alumnos y docentes, y también entre todos los 
demás actores que conforman la institución universidad, llegando al 
grado de requerir ciertas competencias que permitan la consecución 
de las tareas que antes se llevaban a cabo, pero ahora junto con un 
grupo nuevo de artefactos y tecnologías. El caso que se aborda en 
este trabajo es el relativo al fenómeno de la alfabetización digital 
como parte de las competencias tecnológicas que se demandan a los 
docentes universitarios, donde se pone en evidencia la multiplicidad 
de trayectorias de uso que se pueden alcanzar sobre una tecnología 
en particular dependiendo de factores heterogéneos. 

Para varios autores, hoy somos testigos de una revolución 
tecnológica trascendental, donde el impacto de las TIC irrumpe en 
todos los espacios de nuestra vida social (Castells, 1996). El cam­
bio se convierte, por tanto, en la principal característica que define 
buena parte de los fenómenos de los últimos años. 
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.\1 igual (Iue otras revoluciones tecnológicas experimentadas 
por la humanidad, el desarrollo de las TIC está estrechamente 
vinculado con nuevas formas de organización social, política y 
económica. Esta nueva realidad se ha designado con la expresión 
de Jociedad de ItI iJ?(or!JJacióJ1, la cual está vertebrada en torno a las 
tecnologías digitales (eoll, 2(05). 

Su impacto en el campo educativo es incuestionable. Na­
die pone en duda el papel de estas tecnologías en la educación. 
Desde internet y el conjunto de sus aplicaciones hasta el desarro­
llo de las telecomunicaciones como los teléfonos celulares y las 
computadoras personales, que forman parte del nuevo paradig­
ma educativo y que por medio de estas tecnologías se introducen 
nue\"as metodologías didácticas, nuevos conocimientos y se van 
modificando las relaciones en los diversos ámbitos educativos 
(\Ielaré & García, 2(09). 

En el contexto de la L'niversidad, si bien las TIC posibilitan nue­
vas formas de enseñanza-aprendizaje, éstas se extienden más allá del 
aula, es decir, se relacionan con los objetivos pedagógicos, sociales 
incluso personales de todo lo (Iue implica la tarea docente (Rodrí­
h'1lez IIIera & Suau, 2003). 

I.a incorporaciún de las TIC en las actividades académicas y de 
investigaciún también ha generado una resignificaciún de la tarea 
diaria del docente; ha impulsado cambios en los procesos de co­
municaciún institucional y en la interacción dentro de las diferentes 
áreas y departamentos, modificando con ello los soportes de alma­
cenamiento y procesamiento de información. 

Es tan amplio el espectro de actividades en que las TIC partici­
pan que inclusive llegan a tener mayor presencia en los momentos 
previos a la clase que en el propio proceso de enseñanza. r .as he­
rramientas informáticas para presentaciones, el correo electrónico, 
los procesadores de texto y las páginas \X'eb son lugar común de los 
docentes en la enseñanza universitaria (Collins y \Xcnde, 20(2). 

Por 10 anterior, no se trata sólo de cuestionarse si las TIC son 
buenas para la enseñanza o si internet ayuda a aprender; no se 
trata de establecer opiniones ti p,iOJi sobre el papel de las TIC en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, 10 fundamental es dimen-
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sionar el papel de las TIC en las actividades acade:micas dentro y 
fuera del aula, subrayando el cómo y por tlue: se usan, aunado a 
la apropiación por parte de los docentes en sus diferentes acti\'i­
dades académicas. l.a mayoría de las personas no advierten tlue 
su utilización implica elecciones deliberadas, las cuales no pue­
den comprenderse hasta yue se miran en retrospectiva. En este 
sentido, las TIC no sólo constituyen un conjunto de herramien­
tas dispuestas neutralmente para su uso, sino que al utilizarlas 
se generan entornos precisos en los yue se producen relaciones 
humanas. 

Hablar de entornos permite considerar de manera amplia el 
contexto en el tlue las TIC son apropiadas, implica reconocer la in­
fraestructura intangible y material que permite la operación de las 
tecnologías, pero también los factores culturales, económicos e ins­
titucionales tlue modelan los patrones de uso, rutinas y si1-,'11ihcados; 
también implica reconocer a los agentes yue generan una red de 
interacciones para mantener y dar sentido al entorno. Por ejemplo, 
cada vez es más frecuente encontrar en internet combinaciones \' 
cruces de actividades de indagación, comunicaciún, construcción y 
expresión (Burbules & Callister, 2001) yue hacen evidente la mul­
tiplicidad de usos y apropiaciones dentro de entornos especíticos. 

Considerar a las TIC como entornos es considerarlas como 
espacios donde suceden cosas o bien como espacios produc­
tores de cosas. Trasladar estos entornos a la <.'ducación supe­
rior, nos obliga a pensar en las TIC no como un canal (sistema 
de transmisión) por el cual el profesor provee información y el 
alumno a cambio la recibe, sino como un lugar potencial para la 
colaboraciún donde pu<.'den desarrollarse actividades de ense­
ñanza y aprendizaje (Burbules & Callister, 2()()J: 19), incluso de 
investigación y difusión. 

Dentro de los entornos tlue se generan usando las TIC, exis­
ten ciertas competencias que se desarrollan y otras yue son de­
mandadas por otros actores del mismo entorno. Cuando se ha­
bla de actividades académicas, las competencias tecnológicas yue 
los docentes deben cubrir cobran relevancia, llegando incluso a 
convertirse en espacios de análisis. 
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1.\ DI·:.\L\i"DA DE C()~[PI':TI':l\:CI¡\S TEC0:0L()GIC¡\S ANTE LA 

CR E .\U():\ DE PROGRAMAS ¡\e¡\DF':~fleos 

l.a idea que se generó con la incursión de las TIC en el ámbito de 
la universidad durante la década de los noventa, donde se consi­
deraba que se generaría un cambio radical en actividades referen­
tes a la educación a través de su incorporación, pareció no tener 
efecto. Algunos autores hablan incluso de una evolución gradual 
antes que una revolución (Kirkup y Kirkwood, 2005; eoUis y 
\X'ende, 2(02), donde existen una multiplicidad de patrones de 
adopción de la tecnología que la hacen poco homogénea y, por 
tanto, menos radical de lo que se esperaba. 

Sin embargo, el aumento de la demanda de competencias 
tecnológicas dentro de las actividades académicas universitarias 
es una realidad. Dicha demanda está latente en el discurso ins­
titucional de la universidad, en sus objetivos fundamentales, así 
como en las interacciones cotidianas de los docentes dentro y 
fuera del aula. Bajo este panorama, los docentes universitarios se 
ven envueltos constantemente en un ambiente socio-técnico que 
los enfrenta a novedosos escenarios cada vez que una tecnología 
ya evolucionando y cada vez que el ambiente socio-técnico, en 
este caso el entorno, demanda nuevas competencias. 

El resultado de esta situación es que las universidades tienen 
profesores que, por un lado, han de hacer frente a planes de estu­
dio que parten del conocimiento de las TIC que los universitarios 
han adquirido en niveles educativos inferiores, y, por otro, deben 
contar con habilidades y destre7.as tecnológicas para responder 
a las demandas que la sociedad está lanzando, por lo que las 
instituciones de educación superior deben considerar y tomar en 
sus manos la formación tecnológica de los futuros trabajadores 
(~1arín Díaz & V ázquez Martínez, 2(12). 

Incluso cuando se decide crear un programa académico, las 
competencias tecnológicas de los docentes también son requeri­
das. Los planes de estudios diseñados suponen no sólo el cues­
tionamiento y la modificación de los contenidos programáticos, 
sino también la concepción que se quiere de docente. I,as acti-
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vidades académicas realizadas por los profesores durante el pro­
ceso de construcción de un nuevo programa dan cuenta de tJue 
se realizan labores de investigación, difusiún del conocimiento 
y acceso a una determinada cultura t¡ue para el tema que nos 
compete sería la digital. 

Para Perazzo, (2008) la formación docente debe considerar 
los siguientes puntos para crear procesos educativos orientados 
a dar respuestas a las necesidades y desafíos t¡ue plantea la socie­
dad del conocimiento: 

Considerar dentro del conocimiento profesional de los 
docentes la variedad de saberes acerca del currículo, el 
contenido, la pedago/-,ria y la didáctica dentro de los cua­
les también debe considerar los conocimientos y proce­
dimientos del campo tecnológico. 
La incorporación de las TIC en la formación docente 
debe incluir no sólo el conocimiento y uso pedagógico 
de las herramientas sino la reflexión sobre sus potencia­
lidades, limitaciones y su impacto en el aprendizaje en 
contextos específicos. 

En el programa curricular la inclusión más favorable de las TI!. 

es transversal, ya t¡ue posibilita un tratamiento desde todas las 
disciplinas y en distintos ámbitos de acciún, por lo cual se deben 
desestimar los enfoques técnico-instrumentales sesgados hacia 
el uso acrítico de los recursos sin articulaciones con los objeti­
vos, contenidos y contextos. 

En las propuestas de formación docente es relevante t¡ue 
se desarrollen actividades que remitan al estudio de textos de 
distintos soportes y al uso sistemático de herramientas para la 
información y la comunicación de manera tal tlue los actores 
puedan conocer y reflexionar sobre las múltiples fuentes y me­
dios de representación de contenidos. 

Las propuestas también deben organizar e integrar activida­
des individuales y grupales, reconociendo el modo singular tJue 
cada sujeto despliega cuando aprende; así como promover la si-
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nergia a través de situaciones donde los actores comparten y re­
construyen sentidos, conocimientos y habilidades (Perazzo, 20(8) . 

I .a adaptabilidad sería la característica principal CJue debiera 
estar presente en las actividades académicas; esta cualidad se en­
cuentra con mayor frecuencia como elemento deseable dentro de 
la formación docente, aunque no se menciona de manera explícita. 
I .os docentes tienen CJue enfrentar escenarios diversos y demandas 
tecnológicas que, en algunas ocasiones, desarrollan sobre la mar­
cha debido a que, en su perfil inicial de ingreso no estaba contem­
plado el dominio de habilidades informáticas o tecnológicas. 

Con lo expuesto hasta este momento queda de manifiesto 
llue las actividades propias de los docentes universitarios no so­
lamente se limitan al proceso de enseñanza-aprendizaje, sino que 
el espectro se amplía a diferentes actividades de investigación, 
difusión del conocimiento, así como a actividades administrati­
vas. La creación de un nuevo programa académico deja ver (Iue 
los docentes (lue participan en el mismo tienen diferentes for­
maciones, trayectorias y experiencias que hacen heterogéneo el 
ni\·el de dominio de las TIC. 

Otro aspecto a considerarse es que, en muchas instituciones 
públicas de nivel superior, el grueso de los docentes ha experimen­
tado de diversas formas el contacto con las nuevas tecnologías en 
comparación con los llamados "nativos digitales"l. 

La variable generacional es relevante porCJue los docentes 
que no se acercaron a las nuevas tecnologías desde contextos 
previos CJue implicaban momentos de aprendizaje (háblese 
del uso de las TIC en los primeros niveles de formación edu­
cativa) requieren de estrategias diferentes para apropiarse y 
utilizar las herramientas y tecnologías CJue son indispensables 
en su tarea diaria. Por ejemplo, en el caso de la Unidad Azca­
potzaleo de la Universidad Autónoma '\letropolitana (IA\I-A), 

Los nativos digitales son una generación de personas que no sólo tienen una 
total familiaridad con las tecnologías digitales al nacer y cre.:ce.:r con inte.:rnet, 
sino que, de.: acuerdo a estudios que.: se de.:sprende.:n de.: las ne.:urocie.:ncias, su 
forma de pensar, así como la estructura física de.: su ct:re.:bro son difnl"nfes a 
las de otras generaciones 0Jelaré & García, 20()<)) . 
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la planta académica está conformada por más de mil profeso­
res, cuya edad promedio es de 54 años, con ligeras yariaciones 
entre las distintas di\'isiones académicas (Hand González & 

Garda C;onzálcz, 2(12), Este dato es una muestra de cómo 
los programas de capacitación docente al interior de la l ·.\\I-.\ 

juegan un papel fundamental para la inserci('ln de los profeso­
res al ámbito digital. Sin embargo, el aprendizaje autodidacta 
de ensayo-error se manifiesta como la experiencia común de 
los docentes que no nacieron junto con el desarrollo dc la 
revolución tecnológica. 

Al ofrecer diferentes cursos de actualización docente en cuo­
tiones informáticas, la l l;\:'I-.\ ayuda a que los profesores tengan 
un primer acercamiento con determinadas tl:cnolohTÍas, pero no 
garantiza una capacitaciún para cada una de las actiyidades o si­
tuaciones a las que se enfrentarán y se requerirá el manejo de las 
TIC. Es más, los cursos que se ofrecen solamente llegan a cubrir 
una pequeña parte de la \'ariedad de tecnoloh>1as tlue se incluyen 
en el término TIC, por lo general programas informáticos, pero no 
existe capacitación para manejo de equipo oflmático, 

I.a flgura del docente en la L.\ .\I-.\ es de profesor il1\'Csti­
gador, lo que implica clue además de participar en la acti,'idad 
de docencia, también desarrolla actividades de in\'estigación y 
difusión de la cultura, ampliando el rango de prácticas que son 
demandadas en su actiyidad cotidiana, 

Entre las habilidades y competencias tecnoklgicas que más 
se demandan en el contexto de las actividades académicas \' en 
la creación de un programa académico se encuentran: el mane­
jo de procesadores de textos para la creación de documentos; de 
programas de presentaciones; de informáticos para el análisis, 
procesamiento y pn:sentación de información; el uso de correo 
c!ectrónico y navegación en la web; carga, edición y descarga de 
documentos; así como la manipulación de formatos electrónicos. 

Para la coordinación de las actividades es indispensable la uti­
lizaciún de correo e1ectrúnico, principal medio de comunicación 
gracias a su flexibilidad y capacidad para mantener el registro his­
tórico de los mensajes enviados y propagar documentos y archi-



vos electrónicos. Esta herramienta implica que los usuarios tengan 
una cuenta de correo electrónico y manejo básico de internet. 

La selección, el análisis y la evaluaciún de fuentes de infor­
mación que ofrece internet y la gestión de contenidos en es­
pacios de comunicación a través de herramientas sincrónicas y 
asincrónicas son competencias convalidadas y legitimadas por 
la cultura escolar para leer y escribir textos a las que ahora se 
suman nuevas prácticas como la lectura, producción e interpre­
tación de textos hipertextuales e hipermediales. (Perazzo, 20(8). 

Esquema 1. Elementos diversos que intervienen en el desarrollo de 
competencias tecnológicas en el ámbito universitario 

Institución 
Universidad 

Prácticas, traducción, subjetividad 
Procesos de re significación 

Artefactos tecnológicos 

11' 

Actividades académicas 
,-.""'"" ~ . 

'" . 
. . . ".. 

--- ~ 
Docente 

¡'"uente: Elaboración propia basada en Cassany, 2006; lUera, 2004; Pe­

rano, 2008 y Suchman, 2007. 

1 ,,\ DL\IENSI()l'\ SOClOi\lATERIAL DE LOS El'\TORl\iOS 

~IEDL\D()S POR TIC Y I.AS ACTIVIDADES :\CAD¡":l\\IC¡\S 

J .as competencias tecnológicas están envueltas en una serie de 
interacciones entre humanos (en este caso los docentes dentro 
de sus actividades académicas) y tecnologías (sean objetos, arte-
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factos o programas de computadora). Tradicionalmente, la re­
lación entre humanos y tecnología se analizaba como entidades 
separadas que se unían a través de acciones, conductas o moti­
vaciones donde un elemento afecta al otro de manera unidirec­
cional. Sin embargo, conforme las tecnolohrías se incorporan con 
mayor fuerza en las actividades cotidianas y conforme las rela­
ciones de éstas con los usuarios se hacen más ambiguas es más 
difícil hacer una separación tajante entre artefactos y humanos. 

J.a corriente de investigación de la sociomaterialidad ( )r­
likowski y Scott, 2008) concibe esta serie de relaciones como 
ambiguas, donde las fronteras entre lo material y lo social se en­
cuentran disueltas y poco claras. I.a base ontolúgica de la so­
ci< >-materialidad se encuentra en la idea de "ensamblajes socio­
materiales" (Orlikowski y Scott, 2008), donde se difuminan las 
fronteras entre lo humano y lo material, lo tecnológico y lo so­
cial; lo que se identifica como la ontología relacional. Por tanto, 
las tecnologías y los humanos pasan de ser entidades separadas y 
autocontenidas a entidades saturadas unas de otras. 

De manera general, cada actividad humana se encuentra 
conformada por interacciones con elementos heterogéneos, in­
teracciones entre personas, entidades materiales, naturales y arti­
ficiales; entre ideas y representaciones (Lévy, 2007). 

Traducido al ámbito de la universidad y de las competencias 
tecnológicas, las actividades académicas se llevan acabo a partir 
de agencias humanas y no humanas que integran el complejo de 
interacciones en difen:ntes situaciones y momentos dentro de 
la universidad. En el caso de las actividades académicas que los 
docentes universitarios llevan a cabo, estas interacciones están 
presentes más a menudo en las actividades de invcstigación, en­
señanza y difución dc la cultura. 

Constantemente, los docentes enfrentan situaciones adver­
sas con respecto al objetivo consignado, que pueden ser identi 11-
cados como eventos (Iue detonan prácticas, por ejemplo, puede 
ser (Iue la red que usan no esté disponible para enviar un correo 
electrónico, que el archivo no haya sido adjuntado adecuadamen­
te o, por el contrario, puede suceder que el envío de un correo le 
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haya Ix:rmitido retroalimentarse con respecto a la información 
generada por el grupo sin tener <-¡ue consultar a cada uno de los 
participantes de manera personal. Como existen situaciones favo­
rables y adversas, no hay una homogeneidad entre las habilidades 
actuales de los docentes que participan en un grupo de trabajo, lo 
<-¡ue hace aún más complejo el tema de la coordinación. 

l_a reconfihTuración humano-máquina de Suchman (2007) nos 
muestra las diversas facetas de la interacción humana con el mun­
do de los objetos, lo que lleva a una visión completa de los proce­
sos tlue rodean el uso de tecnología, que incluyen los procesos de 
familiarización y experticia a través de acciones situadas. 

Cuando se habla de máquinas interactivas (Suchman, 2007), 

las propiedades típicamente humanas como la emocionalidad, 
inteligencia o el propósito se aplican a las computadoras del 
mismo modo. ;\un<-¡ue en la práctica las computadoras y demás 
dispositivos no puedan alcanzar los mismos niveles de interac­
tividad que con otros humanos, se pueden tratar como objetos 
sociales en el mismo nivel. 

Al tener capacidad de agencia los objetos (La tour, 2(08) se 
convierten en actores en determinadas situaciones. Por ejemplo, 
si una computadora se llega a averiar antes de una presentación, 
se convierte en un actor relevante; si algún usuario tiene una 
dificultad para ejecutar un programa, éste despliega una agencia. 
En este mismo sentido, maldecir () hablarle a una computadora 
o a una fotocopiadora cuando se "comporta" de una manera no 
esperada implica una interacción. 

I_a forma en que cada actor responde o interactúa con una 
determinada tecnología no puede ser definida tl pliOli sino en 
el campo de acciones situadas, acciones contextualizadas en el 
plano de las prácticas, subjetividades y puntos de referencia par­
ticulares. Esto implica analizar las trayectorias de uso que cada 
actor genera, puesto que "las relaciones verdaderas no se dan 
pues entre la tecnología (que sería del orden de la causa) y la 
cultura (que sufriría de los efectos), sino entre una multitud de 
actores humanos <-¡ue inventan, producen, utilizan e interpretan 
diversamente unas técnicas" (Lévy, 2007: 7). 
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Además de las interacciones tlue se dan en el plano material, 

la complejidad <.Jue acompaña el uso y la incorporaciún de las TIC 

en el ámbito de la universidad rodea todo un cúmulo de fenóme­

nos, entre ellos el de la alfabetización denominada digital. 

1 •. \ :\I.F:\BETIZ:\C1():\ 1)1(;IT.\1. E:\ EL A~IBIT() D( HT.:\TL 

Una de las consideraciones ya planteadas en párrafos anteriores 

es el impacto que las TIC tienen en los docentes como usuarios 
de tecnología, así como en las acciones y decisiones <.Jue estos 
toman en n.:lación a una práctica educativa mediada por una tec­
nología. Para Cassany (2000; 20(2) Melaré y García (200t) Ro­

dríguez (2004), entre otros, la primera consecuencia de ello será 

estar ante un nuevo ámbito, a decir, el de la a!(abdizarióll d¿e,ila/ (j 

eleclrónim, conocida en la terminología inglesa como /ilera0'. 
Para Rodríguez Illera (2004), se puede comprender a la al­

fabetizaciún como roll/petencia, pm(fso)' Prticli((/. Considerar a la al­

fabetización como una cOII/pdmcia es cOf1ceptualizarla como una 
capacidad cognitiva que puede generar numerosas realizaCÍ< mes 

concretas. 

I.as concepciones educativas sobre la competencia son muy valiosas 
cuando se contraponen al simple análisis () la c\'aluaciún de la rl'ali­
zaciún, pero lo son más si incluyen un compom:nte social! cultural 

en d núcleo mismo de la idea lk competl'ncia, es deór. tratando a la 
alfahc:tizaciún como una competencia comllnicativa y no sú\o lingüís­
tica o cognitiva, es decir, como una competencia social lJue toma en 

cuenta c:l contexto de comunicación, cultural, interpcrsonal en el (IUC 

se produce (Rodrí¡..,ruez Illera, 21104: 3) . 

(:onsiderar a la alfabetización como proceso es verla como al.lue­
Ila que tiene un final: el sujeto alfabetizado. Este sujeto se \-isuali­
za como un producto educativo al cual las instituciones escolares 

deben aspirar pasar del analfabeto al alfabetizado. hnalmentc, la 

alfabetización como una práctica puede ser significativa y trans­

formadora de la realidad, es decir, que, cuando se Ice un texto, 
no sólo se hace como una actividad de decodihcaciún lingüística, 
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sino que hay de por medio un acto determinado culturalmen­
te; se lee en un medio específico y diferenciado (por ejemplo 
la \'('eh), donde el sujeto-lector se apropia de manera personal 
y única del texto. Pensar en prácticas alfabetizadas es tomar en 
cuenta diferencias individuales y culturales en cada actividad 
(Rodríguez IIIera, 20(4), los usos modifican la idea de que la 
tecnología uniformiza más que diferencia. 

La idea de práctica deja de preocuparse por los resultados, 
mostrando interés en la relación entre el contexto cultural v tec­
nológico, así como en las formas concretas de utilización lleva­
das a cabo por los sujetos. Si a estas prácticas les anexamos la 
dimensión tecnológica, estaremos frente a nuevos tipos de habi­
lidades y ante un nuevo tipo de alfabetización. 

I.os actos de literacidad electrónica se construyen en ámbi­
tos e instituciones particulares; autores, lectores y discursos no 
son elementos aislados, sino son piezas de un entramado com­
plejo con normas fijadas, propósitos diversos e irrepetibles, así 
como roles múltiples (Cassany, 20(6). Las tecnologías involucra­
das en el proceso de alfabetización son agentes materiales que 
transforman la manera de realizar acciones, marcando diferen­
cias en cada uno de los usuarios. Las propiedades específicas de 
las tecnologías recaen en la digitalidad, la interactividad, la hiper­
textualidad, la multimedialidad, la virtualidad, así como la conec­
tividad o funcionamiento en la red (Rodríguez Illera, 20(4). 

Ci'::\ ¡\(jF\;!)¡\ P¡\R:\ CO\;SIDER:\R LAS COMPETENCIAS 

TEC\;OL()(jlC.\S ¡:,N J.:\ FOR,\L\C1()\; y PRACTICA DOCE1'\TE 

lO\; IV ¡':RSI'I',\ R 1,\. 

Desde hace varias décadas, funcionarios universitarios han per­
seguido las promesas de la educación potenciada con la tecno­
logía, sin embargo, hay que recordar que las universidades, más 
allá de la incorporación de la misma, deben atender las grandes 
funciones que se les han conferido. Para varios autores, la univer­
sidad debe crear y validar el conocimiento, así como preservar la 
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información y la transmisión a otros de ese conocimiento, dicho 
de otra manera, debe albergar procesos de investigación, de ar­
chivo y de enseñanza (Rodríguez Illera, 20(9). Desde luego, los 
límites entre estas funciones han cambiado por la entrada y dise­
minación de las TIC, así como por la reorganización que ha pro­
ducido. Así mismo, las competencias que antes se demandaban a 
los docentes ahora se ven entremezcladas con competencias en 
el ámbito tecnológico. 

Como parte de la cibercultura que actualmente se recrea en 
diversos entornos sociales "cuanto más se consolida lo digital 
como un soporte privilegiado de comunicación y de colaboración, 
más se marca esta tendencia hacia la universalización en la historia 
de la informática" CLév)', 2007: 85) ya su inclusión en la univer­
sidad. 

Los nativos digitales son una realidad en la universidad, son 
jóvenes socializados en entornos que incluyen textos multimo­
dale s tales como e-mail, chat, telefonía móvil, audio, video digi­
tal, blogs, redes sociales, etcétera; Carrington retomó el término 
Shi .finrui, el cual fue acuñado por los japoneses para referirse a 
la nueva generación de "seres humanos" (Rodríguez IBera, 2009: 
24), señalando los nuevos alfabetismos que han adquirido. En 
este contexto, el docente se enfrenta también a un nuevo audi­
torio. 

En este sentido, la universidad ha tenido un papel central 
en la introducción de ciertas tecnologías para ponerlas al alcance 
de profesores y de alumnos, sin embargo, lo que aún no queda 
claro es cómo estas tecnologías 0as TIC) han influido en el pro­
ceso educativo y cómo a través de ellas se lleva a cabo la tercera 
función de la universidad. 

En 1998, el Informe Mundial sobre la bd/lcación de la Unesco. I..os 
docentes)' la enseñanza en /In nmndo en mil/ación, describió el impacto 
de las TIC en los métodos convencionales de enseñanza y apren­
dizaje, pronosticando también la transformación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y la forma en que docentes y alumnos 
acceden al conocimiento y a la información (Khvilon, 20(4). ¡\ 
partir de entonces ha crecido el interés por generar mecanismos 
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para llevar a cabo una integración de los docentes ante el nuevo 
escenario, poniendo especial atención en la formación. 

En 2002, la Sociedad para la Tecnología de la Información 
y la l ;ormación Docente (SITE por sus siglas en inglés) identifi­
có algunos principios básicos para que el desarrollo tecnológico 
de los docentes resulte efectivo: integrar la tecnología a todo el 

programa de formación docente, integrar la tecnología dentro de 
un contexto y promover que los futuros docentes se formen y 
experimenten dentro de entornos educativos que hagan un uso 
innO\'ador de la tecnología (Khvilon, 20(4). 

En 2004, la Guía de Planificación de la Unesco para la for­
mación docente en el mundo de las TIC reconoce t¡ue los cursos 
de capacitación como única fuente de formación para los docen­
tes ha tenido un éxito limitado al no contar con cursos de perfec­
cionamiento ulteriores ni apoyo continuo, particularmente, si se 
lo compara con el desempeño de docentes que han recibido una 
capacitación más completa. También reconoce que los conoci­
mientos adquiridos en cursos para docentes donde se enseña a 
manejar ciertas aplicaciones específicas de soft\vare o hardware 
son difíciles de aplicar en la práctica (tanto en la cnseñanza como 
en otras áreas profesionales) si no se cuenta con algún tipo de 
apoyo adicional. (Khvilon, 20(4) 

De lo expuesto anteriormente resulta que la incorporación 
de las TIC y la alfabetización digital en la universidad no es li­
neal, no es acumulativa ni homogénea en sus alcances y efectos, 
ya que, por un lado, dentro de las instituciones coexisten fac­
tores políticos, sociales, culturales, grupales e individuales que 
imprimen fuerzas favorables o desfavorables para su incursión 
~ , por otro lado, los propios actores construyen y reconstruyen 
de modo diferenciado sus prácticas y subjetividades ante las in­
novaciones tecnológicas (Perazzo, 2008), necesidades sociales y 
referentes culturales. 

La propuesta de este trabajo consiste en explorar las prácti­
cas y la forma de uso de las tecnologías actuales, reconociendo 
que se parte de dominios e intereses distintos y que las trayec­
torias de uso también lo son. Por tanto, la alfabetización digital 
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orientada hacia los docentes universitarios deberá contemplar 
no solamente las prácticas de enseñanza-aprendizaje en un aula, 
sino de forma más general, todas atluellas actividades tlue invo­
lucran su tarea cotidiana en la universidad para a partir de ahí 
desarrollar las prácticas deseadas, tanto en lo colectivo como en 
lo individual. Si bien la capacitación es una vía para formar a los 
docentes en su quehacer universitario, será preciso orientar esa 
capacitación hacia el aprendizaje continuo, a la generacic'm de 
sentido de dichas prácticas y al conocimiento explícito de las 
competencias demandadas. 

Una de las principales dificultades para hacer del dom inio 
de competencias tecnológicas una labor homogénea radica pre­
cisamente en considerar a la universidad \" sus actores como 
un todo unificado y constante. Por el contrario, hoy podemos 
constatar que la universidad, en las labores que se le han con­
ferido, tiene un modo de funcionar abierto y hasta cierto punto 
ambiguo donde la linealidad no define sus principales prácticas, 
así tenemos concepciones de la universidad como un sistema 
débilmente acoplado y como anartluía organizada. Por tanto, es 
necesario replantear los objetivos y alcances de las políticas y 
estrategias para incorporar a los docentes universitarios en las 
competencias tecnológicas 

1\ partir de estas consideraciones, se vislumbra una agenda 
de investigación amplia con miras a generar estrategias para el 
desarrollo de competencias tecnológicas, tomando en cuenta las 
visiones aquí planteadas. 
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